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はじめに
市川（1993）によると，認知カウンセリングと
は，認知モデルを生かしながら個別的に学習支援
を行う実践的研究活動である。認知カウンセリン
グの指導中の目標は，自立した学習者の育成であ
る。こうした目的を達成するために，何が分から
ないのかを説明させる「自己診断」，なぜ間違え
たのかや今何が分ったのかを言語化させる「教訓
帰納」，誰かに教えるつもりで説明することを促
す「仮想的教示」などといった指導技法が提案さ
れている（植阪，2009）。
本稿では，算数の図形問題や文章題に苦手意識を
持つ中学1年生の男子生徒に対して，認知カウンセ
リングの技法を用いて個別の学習支援を行った事例
を報告すると共に，その効果について検討する。
支援の概要
クライエントについて
本事例のクライエントは中学1年生の男子生徒
Aであった。Aは計算問題を得意とする一方で，
図形問題や文章題に苦手意識があり，アセスメン
トでは解き方が分からず，よく考えずに回答を記
入していた。A本人に学校での勉強について話を
聞くと，中学校に入学して真面目に勉強しようと
しているが，勉強してもなかなか成果を感じられ
ず自信を失っている様子であった。
支援の流れ
支援は20XX年5月から7月までの3か月間，週
に1度のペースで計11回行った。支援の内訳は，
アセスメント1回，学習支援9回，事後評価1回
であった。学習支援は1回あたり60分であった。
直接のカウンセリングについては，第1著者がカ
ウンセラーとなって行った。本事例の認知カウン
セリングの流れを Table 1に示した。
アセスメントの方法と結果
数学の学習について，Aの学習内容面，情意面，
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Abstract.  This study is a case report of the cognitive counseling for a student who has difficulty with solving graphic and word 
problems. The student in this study was a boy of a junior high school first grader. He felt the difficulty in some arithmetic problems. 
He didn’t know how to solve graphic problems and word problems. He could solve computational problems fast, but he often made 
careless mistakes through the process of solving the problems. To reduce his troubles in arithmetic, we supported his learning based 
on three points. The first point, we explained to him formulas of figures to present figures made of paper. The second point, we 
supported his troubles in word problems by using charts to understand word problems. The third point, we tried to make his habits of 
review arithmetic problems after he finished them. This study, we could solve his troubles in graphic problems. However, we could 
not support enough having his strategy to solve word problems and making habits of review to reduce mistakes. He will master using 
charts with solving word problems and making habits of review when understanding the role of them in arithmetic problems.
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態度面の問題を明らかにするために，初回面接に
おいてアセスメントを行った。アセスメントでは，
初めに，数学の学習における情意面（学習意欲・
自己効力感など）についてのアンケートを行った。
次に，Aの数学の理解状況を確認するために，数
学テストを行った。最後に，Aが数学について困
難に感じていることや認知カウンセリングを行う
上での希望などについて，A本人とその母親にそ
れぞれ面接を行った。
はじめに，Aの数学に対する情意面の問題のア
セスメントとして，数学アンケートを行った。ア
ンケートは，小島・岡・児玉・深田（2010）に倣い，
数学に関する自己効力感9項目，数学に関する学
習観2項目，学習態度に関するその他10項目計21
項目で構成されていた。各項目に対し，1 :いつも
そうである−4 :ほとんどそうでない，の4項目で
回答するよう求めた。1を3点，4を0点とし，逆
転項目は1を0点，4を3点とした。得点は，3に
近いほどポジティブであり，0に近いほどネガ
ティブであった。
小島他（2010）に倣い，因子ごとの平均値と標
準偏差を算出した。数学に関する自己効力感因子
は，平均値2.11（SD=0.60）であった。数学に関す
る学習観因子は，平均値2.00（SD=1.41）であった。
学習に関するその他の項目では，平均値 1.20 
（SD=0.79）であった。
次に，Aの学習内容面の問題をアセスメントする
ために，数学テストを行った。テストは，小学1年
生から6年生の間に学習すると想定される範囲より
出題した。出題内容とその結果を Table 2に示した。
全体の正答率は48.78%であった。内容別に注目
すると，計算問題が75.00%と最も高かった。また，
不正解だった5問についても，全て筆算や途中式
を書かないことによるケアレスミスが原因であっ
た。小数・分数については，小数を分数に変換す
る問題では正答したが，分数を小数に変換する問
題では，途中式を書かずに分数の数字をそのまま
用いて小数を回答していた。図形問題と文章題は，
それぞれ正答数が1，0と非常に少なかった。
数学テストを解いた後に，テストの問題について
内省を求めたところ，Aは図形問題について，公式
を忘れていて解くことが出来なかったと答えた。平
方センチメートル・立方センチメートルについても，
言葉は知っているものの，意味が理解出来ていな
い様子だった。文章題についても，解き方が分か
らず，回答欄に数字を適当に当てはめたと報告し
た。正解した速度の換算についても，解き方につ
いて説明を求めたところ，「適当にした」と答えた。
Aの数学の学習に対する態度面の問題につい
て，数学テスト中は私語も無く，問題に真剣に取
り組んでいる様子であった。しかし，カウンセ
ラーの動きや面接室の外の音などささいなことに
注意が奪われ，集中できていない場面が何度か見
られた。計算問題はスムーズに回答していたが，
Table 1　認知カウンセリングの流れ
初回面接 算数アンケート，算数テスト，面接 アセスメント
援助の方針・計画作成
第1回認知カウンセリング
図形問題及び文章題への学習支援 学習支援
第2回認知カウンセリング
第3回認知カウンセリング
第4回認知カウンセリング
第5回認知カウンセリング
第6回認知カウンセリング
第7回認知カウンセリング
第8回認知カウンセリング
第9回認知カウンセリング
事後評価 算数アンケート，算数テスト 評価
Table 2　数学テスト（事前）の出題内容とその結果
問題数 正答数 誤答内容
計算問題 20 15 計算ミス
分数・小数 5 3 数字をそのまま使う
単位の変換 6 1 適当に答える
平面図形 3 0 公式を覚えていない
空間図形 3 0 公式を覚えていない
文章題 4 1 途中で諦めた
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その他の問題では少し考えた後に式を記入せずに
適当に回答している場面がしばしば見られた。全
て解き終わった後に答えの見直しを求めたが，見
直しは行わなかった。また，テストの内容につい
て尋ねると，「どうせ間違っとるでしょ」と自信
のない様子を見せた。
アセスメントの最後に，Aが数学の学習につい
て困難に感じていることを明らかにするために，A
と Aの母親に面接を行った。今後の認知カウンセ
リングでどんなことを頑張りたいかを Aに尋ねた
ところ，「計算が早くなりたい」と答えた。また，
学校での勉強について話を聞くと，中学校に入学
して真面目に勉強しようとしているが，勉強して
もなかなか成果を感じられず，自信を失っている
様子であった。Aの母親に Aの数学の学習につい
て尋ねたところ，「習ったことをすぐ忘れてしま
う」，「国語が苦手で文章題が解けない」と回答した。
アセスメントのまとめ
アセスメントに基づいて，支援前の Aの数学の
学習に関する問題点を以下に述べる。
学習内容面について，計算問題では，問題を解
くスピ ドーが速く，正答率も最も高かったが，見直し
を行わないためにケアレスミスが見られた。Aに問
題の見直しを促したところ，「大丈夫，絶対合ってい
る」などと答え見直しの求めに応じないことから，A
は見直しの必要性を感じていないと考えられる。
計算問題以外の問題では，問題の解き方を忘れ
ていて解くことが出来ない問題がほとんどであっ
た。図形問題では，長方形・正方形以外の図形の
面積の公式を全て正しく覚えていなかった。文章
題では，少し考えてから式を記入せずに適当に回
答する問題もあった。正解した問題についても，
解き方について尋ねると「適当にやった」と答え，
自身の解き方を説明することが出来なかった。
以上から，Aの数学の学習内容面の問題点とし
て，ケアレスミスを防ぐための見直しを行わない
こと，すなわちケアレスミスをしないための学習
方略を持っていないこと，小学校で学習した図形
問題に関する公式の知識及び文章題を解決するた
めの方略を習得していないことが挙げられる。
次に，情意面・態度面について，計算問題以外
では，問題を解く方略を持っていないことから，
適当に回答することも多く，回答の内容に自信が
持てない様子だった。問題に対しても「どうせ間
違っとるでしょ」と対処出来るという見通しを持
てていない様子であった。
学習支援の目的と計画
アセスメントから明らかになった Aの数学の学
習に関する問題点から，本事例における支援の主
な目的を次の3つとする。第1の目的は， Aが図形
の公式を覚えて活用できるようになることであ
る。第2の目的は，Aが文章題の解決方略を身に
つけることである。第3の目的は，Aの数学に対
する自己効力感や学習意欲をポジティブに変化さ
せるために，Aが得意とする計算問題でのケアレ
スミスを減らし，正答率を上げることである。
以下に目的の詳細とそれを達成するために認知
カウンセリングで行うことを述べる。第1の目的に
ついて，アセスメントで行った数学テストでは，A
は図形問題で用いる面積または体積を求めるため
の公式を忘れてしまっていた。母親との面接におい
ても，Aは前回学習した内容を覚えていないこと
が多いという報告があった。Craik & Lockhar t
（1972）の処理水準説によると，形態的な浅い水準
の処理をした場合よりも，意味を理解するといった
より深い水準の処理をした場合の方が忘却しにく
い。Aは小学校以前の図形問題の学習時に意味的
な理解を伴った処理をしなかったために，面積ま
たは体積を求める公式を忘却してしまっていると考
えられる。そこで，Aが図形問題を解けるようにな
るためには，図形の面積または体積を求める公式
について，意味的な理解を促す必要がある。
第1・ 2の目的を達成するために，本事例では，
外的リソース方略を用いる。外的リソース方略と
は，頭の中だけで考えるのではなく，道具や他者
といった頭の外の資源（外的リソース）を使いな
がら思考する方略のことである（三宅・波多野，
1991）。具体的には，図形問題では，方眼紙を用
いて図形を切ったり移動させたりすることで，A
に面積または体積に関する公式の意味を学習させ
る。文章題では，問題文の数量関係を図表で表す
ことで，Aが正しく立式出来るように支援する。
Mayer, Tajika, & Stanley（1991）によると，文章題
の解決過程には，変換過程，統合過程，プラン化
過程，実行過程があると考えられている。岡・真
鍋（2013）によると，統合過程とは1文1文の表
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象を関連づけ，問題についてのメンタルモデルを
作り出す過程のことである。この過程に問題のあ
る児童は，「あわせて」では加法，「減った」では
減法を用いるといったパターン化された方略を用
いることがある。Aは数学テストの文章題を「適
当にした」と回答しており，統合過程に問題があ
ると考えられる。そこで，1文1文の表象を図示
することで数量関係を明らかにする方略を身につ
けるための支援を行う。
また，学習内容のより深い理解のために，Aに
は回答の後に必ず回答までの思考の過程を説明し
てもらうこととする。市川（2000）によると，言
語化することは，クライエントの理解状況の自己
診断に有効である。また，自分の学習状況をモニ
タリングすることは，より深い水準の処理に該当
し，学習内容の定着に有効であると考えられる。
第3の目的について，前述の通り，Aの数学テ
ストにおける計算問題の誤答内容は，筆算や途中
式を書かないことによるケアレスミスが多い。A
が問題を解いた後に自発的に答えを見直すこと
で，計算問題の正答率が上がると推察される。し
かし，Aは問題を解いた直後に見直しを求めても
応じず，見直しの有効性を理解していない様子で
あった。第3の目的を達成するために，見直しを
行うことで正答が増えることを教訓帰納すること
が有効であると考えられる。そこで，全9回にわ
たる認知カウンセリングにおいて，Aが当時中学
校で学習していた正負の数の四則演算について毎
回出題し，A自身が見直しの有効性を確認できる
よう支援を行う。
学習支援の経過
毎回の学習支援では，まずはじめの約10分で
計算問題を行うことにした。その後約20分で図
形問題，次の約20分で文章題，最後の約10分で
今日の学習の振り返りを行った。Table 3は学習支
援の概要である。
以降に，全9回の学習支援を第1期と第2期に
分けてそれぞれの概要を示した。
第1期：平面図形／テープ図の利用〈第1，2，3，
4，5回認知カウンセリング〉
計算問題　A自身が計算ミスの多さに気付き，
ミスをしないために見直しを行うことを第1期の
目的とした。第1期では，計算問題として，四則
混合計算と正負の数の加法・減法について出題し
た。第1回認知カウンセリングでは，四則混合計
算で＋を×に見間違えるというミスがあり，指
摘すると「学校でも同じミスをした」と話してい
た。第2回以降の認知カウンセリングでは，前回
ミスがあったことを挙げて見直しを促したが，見
直しに応じなかった。また，第2回認知カウンセ
リングでは，符号の見間違いを防ぐために，計算
式の符号をなぞるように指示したところ，符号の
見間違いは無くなった。しかし，第3回以降では
定着せず，回を重ねると符号をなぞるように求め
ても拒否することもあった。計算問題について，
カウンセラーは一貫して見直しや途中の式を書く
ことを勧めていたにもかかわらず，Aは振り返り
の時間に今回の認知カウンセリングで頑張ったこ
と・出来るようになったことについて，「途中式
を書かずに計算出来た」と回答したこともあった。
このことから，Aは途中式を書いたり，符号をな
ぞったりせずに暗算した方がいいという誤った信
念が強く，正解・不正解にまで注意が向いていな
いことが推察される。
図形問題　アセスメントの結果，Aは面積の定
義や公式，1平方センチメートルの定義を答える
Table 3　学習支援の概要
第1回認知カウンセリング
第1期：平面図形／テープ図の利用
第2回認知カウンセリング
第3回認知カウンセリング
第4回認知カウンセリング
第5回認知カウンセリング
第6回認知カウンセリング
第2期：空間図形／関係図・ 4マス表の利用
第7回認知カウンセリング
第8回認知カウンセリング
第9回認知カウンセリング
舩　越　　咲 ・ 岡　　直　樹 ・ 森　田　愛　子
− 38 −
ことが出来なかった。Aは長方形・正方形を求め
る公式について，「縦×横」と答え，正しく立式
出来た一方で，三角形・平行四辺形の面積を求め
る公式は覚えていなかった。台形の面積を求める
公式は知っていたが，どのような図形が台形であ
るかは分かっていない様子だった。さらに，補助
線を用いるような図形に関しては，補助線を引く
ことは出来るものの，正しく立式することは出来
なかった。Aは補助線を引くものの，どこの面積
を求めるべきかよく分からず，問題に載っている
数字を順番に掛けて答えを出した。そこで，第1
期では，方眼紙を用いて三角形・平行四辺形・台
形の面積を求める公式の意味的理解を深めるこ
と，視覚的な支援を用いて補助線の使い方の正し
い理解を促し，複雑な図形の面積を求める式を立
てられるようになることを目的として学習支援を
行った。問題は，小学校4年生の教科書の内容を
参考に，平面図形の面積を求めるものを出題した。
第1回認知カウンセリングでは，教科書を音読し
て面積とは1平方センチメートルがいくつ分かを表
すということ，1平方センチメートルが1センチ×
1センチの正方形であることを学んだ。前述したよ
うに，Aは長方形の面積を求める公式は理解してい
た。そこで，方眼紙の長方形を半分に切って直角
三角形にすることで，直角三角形の面積が，同じ
底辺と高さを持つ長方形の面積の半分になること
を説明した。このような説明は，三角形の面積を
求める公式に意味を持たせるより深い記憶の処理
にあたり，精緻化を促進すると考えられる。平行
四辺形の面積を求める公式についても，三角形と
同様に平行四辺形の方眼紙を切り，移動させるこ
とで同じ底辺と高さを持つ長方形と同じ面積であ
ることを説明した。また，三角形・平行四辺形の
面積が求められるようになった第2回以降では，A
本人に三角形を求める公式について説明を求め，
理解の状況を確認した。その結果，直角三角形・
平行四辺形の面積を正しく求め，式の意味につい
ても自分で説明することが出来るようになった。
台形については，台形の面積を求める公式は知っ
ているが，台形の定義をよく理解していなかった。
そこで，第5回認知カウンセリングでは，どのよう
な図形が台形か，台形の定義である「一対の辺が
平行である四角形」を説明してもよく分かってい
ない様子だったため，Aとカウンセラーで様々な図
形を描き，台形の特徴を確認した。
補助線が必要な図形については，問題用紙にあ
る図形と同じものを方眼紙で用意し，Aが引いた
補助線通りにはさみで切り，それぞれの面積を求
める練習を行った。しかし，Aは面積では掛け算
だけを用いるという思い込みが強く，補助線を用
いて図形を分け，それぞれの面積を正しく求めら
れるものの，その思い込みのために求めた面積同
士を掛け合わせてしまっていた。そこで第4回カ
ウンセリングでは，面積を求めた図形をマーカー
で囲み，その上に1平方センチメートルの方眼紙
を並べることで，求めた図形の面積を掛け合わせ
るのではなく，求めた面積を足すということを学
習した。Aは学習したことをすぐ忘れてしまうこ
とがあるため，第4回認知カウンセリングでは，
面積を求める公式を忘れてしまった場合でも対処
できるように，公式がある平行四辺形や台形でも，
補助線を引くことで直角三角形と長方形に分けて
面積を求めることが可能であることを説明した。
文章題　第1期では，テープ図を使って数量の
関係を把握し，正しく立式できるようになることを
支援の目的とした。アセスメントの数学テストでは，
4問中3問の文章題で正しく立式できなかった。そ
こで，問題の難易度を下げ，小学校 3年生の教科
書を参考に倍の計算を取り扱った。支援を始める
にあたって，線分図・テープ図のどちらを用いるか
を A本人に尋ねたところ，テープ図を選択したた
め，第1期では，テープ図での学習支援を行った。
第1回認知カウンセリングでは，正答した問題
に対して，回答の過程に関する説明を求めたとこ
ろ，「適当」と回答した。そこで，問題文の数量
関係を図示するように促すと，上手く表現するこ
とが出来なかった。「小説は，まんがの4倍の値
段で1280円です。まんがの値段はいくらですか。」
という問題では，正しく立式して正答したが，小
説の値段を尋ねたところ，答えることが出来な
かった。このことから，Aの文章題解決を困難に
している要因の1つとして，長い文章の理解が困
難であることが考えられる。そこで，第2回以降
の認知カウンセリングでは文章を短く区切り，単
文で呈示した。しかし，問題文を読んで数量関係
を正しく図示し説明出来るまでには至らなかった。
情意面・態度面　第1期の前半では緊張もあっ
たのか大人しい様子だったが，第4回認知カウン
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セリングでは「疲れた」と入学したばかりの中学
校に慣れることに苦心している様子であった。カ
ウンセラーへの人見知りが無くなった後半では，
集中力が続かなくなり，問題の途中でカウンセ
ラーに話しかけることもあった。
第2期：空間図形／関係図・4マス表の利用〈第6，
7，8，9回認知カウンセリング〉
計算問題　第1期の支援の結果，Aは計算問題
の解き方に誤った信念があり，結果に注意が向い
ていないことが推察された。そこで，第2期では，
見直しをした場合としない場合のどちらが間違い
が少ないかを A自身に確認させることで，Aに見
直しの有効性を確認させることを目的とする。
問題を全て解き終わった後にカウンセラーが見
直しない理由を尋ねたところ，「めんどくさい」
と答えた。見直しを面倒に思う理由として，Aは
計算問題の正解・不正解に注意が向いていないた
めに，見直しの有効性を感じていないことに加
え，問題数が多いことが挙げられると考えた。そ
こで，第8回の認知カウンセリングでは，8問あ
る計算問題を，前半と後半の4問ずつに分け，前
半はいつも通り見直しせずに解いていいが，後半
の4問だけは見直しをするように求めた。その結
果，後半の方が前半よりも正答率が高くなったこ
とから，Aは以前より見直しの有効性について納
得した様子であった。以降はカウンセラーが見直
しを求めると1，2問はするようにはなったが，全
9回のカウンセリングを通して，Aが自発的に見
直しをすることはなかった。
図形問題　第1期の支援の結果，Aは小学校4
年生の教科書に載っているような平面図形の面積
を求める問題に正答出来るようになった。そこで
第2期では，空間図形の体積の求め方について取
り扱った。体積を問題として取り扱う前に，Aに
体積とは何か説明を求めると「かさとか立方体と
か」と答えた。しかし，体積の単位やその体積を
求める公式は覚えていなかった。そこで，第2期
では，方眼紙で問題用紙の図形と同じ大きさの立
体を作って空間図形の体積への理解を深めること
を目的とした。また，第1期の学習内容を忘れな
いように，毎回2−4問の平面図形の面積を求める
問題を出題し，かつ思考の過程の説明を求めた。
第6回認知カウンセリングにおいて，方眼紙で
作った立体を呈示したところ，平面図形のように
重ねたり切ったりすることが出来ないために，
中々理解が進まなかった。体積が「1立方センチ
メートルがいくつ入るか」を求めることであると
教科書で学習したところ，高さが1センチの立体
では，1立方センチメートルが入る個数を数えて
正しく体積を求めることが出来るようになった。
しかし，高さが2センチ以上になると，立体の表
面に描かれた方眼紙のマス目を数えてしまい，体
積と表面積が異なることを理解出来なかった。そ
こで，第6回認知カウンセリングでは，2センチ
×3センチ×4センチの直方体について，1センチ
×3センチ×4センチの直方体を2段に積むこと
で，体積と表面積の違いについて学習し，公式の
意味的な理解を深めた。その結果，第7回以降の
認知カウンセリングでは，直方体・立方体の体積
を正しく求めることが出来ようになった。三角柱
や円柱についても同様に立体を用意して学習した
が，問題用紙の図形は奥行きを表現するために縦
の長さが短く描かれているため，Aは問題用紙の
図形と目の前に呈示された立体が同じものである
ことを理解しづらい様子であった。そこで，第8
回認知カウンセリングでは，直方体が底面の四角
形の面積に高さを掛けることを例に，三角柱や円
柱でも底面積に高さを掛けると説明した。その結
果，式の立て方を理解したので，反復して問題を
解くことで定着を図った。空間図形では，立方体・
直方体では公式への理解が深まったが，その他の
立体では自分が何を求めているのかが分からなく
なることもあり，円柱で「2で割る」と答えたり，
三角柱で「3.14をかける」などと答えたりする場
面があった。
文章題　第 1期での図形問題への学習支援か
ら，Aは視空間的な処理が苦手だということが推
察された。そこで，より図表に近いと考えられる
テープ図による支援から，関係図を用いる支援に
変更し，引き続き倍の計算の問題を正しく立式し説
明できるようになることを第2期の目的とした。し
かし，第6，7回の認知カウンセリングでは，第1期
に引き続き倍の計算について取り扱っていたが，数
量関係の把握に苦手意識を感じるようになり，同じ
形式の問題を取り組むこと自体を嫌がるようになっ
た。そこで，第8，9回の認知カウンセリングでは，
割合文章題を取扱い，4マス表を書いて正しく立式
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できるようになることを目的とした。また，これま
での支援から，Aは文章題への苦手意識が特に強い
ことが推察された。そこで，Aの割合文章題に取り
組む意欲を上げるために，Aの趣味であるバレー
ボールに関する問題を作成して呈示した。
第8回認知カウンセリングで割合文章題の問題
を始める前に，Aに割合に関する既有知識を確認
したところ，「パーセントとか」と答えた。しかし，
成功率1%とは，100回中何回成功することかを尋
ねたところ，「分からない」と回答し，意味の理
解まではしていないようだった。そこで，パーセ
ントの意味を確認し，問題を解きながらカウンセ
ラーと2人で4マス表を書くことで，Aは4マス表
の書き方を習得し，問題に正答するようになった。
しかし，A1人で問題を解く場合には，何も書かず
にある数字で適当に立式し，カウンセラーが説明
を求めた場合にのみ4マス表を書いた。
情意面・態度面　第7・ 8・ 9回認知カウンセリ
ングでは筆記用具を持参せず，問題を解くことを
嫌がることもあった。第9回では，「勉強したくな
い」「勉強しても悪い点しか取れない」と中学校
での初めての定期考査で思ったような点数が取れ
ず，学習への意欲を失っている様子であった。
学習支援の評価
本事例では，3つの目的のために計算問題・文
章題・図形問題の学習支援を行ってきた。目的が
達成出来たかどうかを検討し，支援の妥当性を評
価するために，全9回の認知カウンセリングの後
に事後評価のための数学アンケートと数学テスト
を行った。以下にその結果と結果から考察される
学習支援の評価について述べる。
はじめに，Aの数学の学習に対する情意面の変
化を評価するために，事前の数学アンケートと同
様の質問紙調査を実施した。事前のアンケートと
同様の方法で，因子ごとの平均値と標準偏差を算
出した。数学に関する自己効力感因子は，平均値
2.13（SD=1.00）であった。数学に関する学習観因
子は，平均値1.00（SD=1.41）であった。学習に関
するその他の項目では，平均値1.00（SD=1.15）で
あった。いずれの因子においても，事後の平均値
が事前の平均値を上回っているものはなかった。
アンケートの結果から，数学に関する自己効力感
や学習意欲の改善は見られなかったと言える。
学習内容面の事後評価のための数学テストでは，
認知カウンセリングで扱った内容を参考に問題を作
成した。事後に行った算数テストの内容とその結果
を Table 4に示した。さらに，事前のテストと比べる
ために，事前・事後の正答率を Table 5に示した。
事後の数学テストでは，全体の正答率は84.44%
であった。事前の数学テストの全体の正解率
48.78%と比較すると，大幅に向上していると言え
る。内容別に見ると平面図形と文章題の正答率の
変化が特に大きいことが分かる。これらの結果か
ら，本事例での図形問題・文章題の学習支援に
よって，Aの図形問題・文章題への理解が深まり，
数学テストの得点が向上したと言える。
Aの数学テスト中の態度面の変化について，事
前の数学テスト同様，テスト中に私語は無く，問
題に真摯に取り組んでいる様子であった。文章題
では立式に悩んでいた問題もあったが，テスト後
に解く過程について説明を求めたところ，正しく
説明することが出来ていた。
考　察
本事例での支援の目的は，図形問題の公式を覚
え正しく活用できるようになること，文章題を解
く方略として，図表を用いて正しく立式するこ
と，計算問題でのケアレスミスを減らし，正答率
を上げることで Aの自己効力感を上げることの3
つであった。以下に図形問題・文章題・計算問題
のそれぞれの支援について考察する。
Table 4　算数テスト（事後）の内容とその結果
問題数 正答数 誤答内容
計算問題 20 17 計算ミス
平面図形 4 4
空間図形 4 2 公式を覚えていない
文章題 4 4
Table 5　数学テスト（事前・事後）の正答率（%）
事前 事後
計算問題 75 85
分数・小数 60
単位の変換 33
平面図形 0 100
空間図形 0 50
文章題 25 100
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図形問題　平面図形に関しては，三角形・平行四
辺形・台形の面積を求める公式を覚え，正しく活用
出来るようになった。特に，三角形・平行四辺形では，
自ら方眼紙で「四角形の半分が三角形だから」など
と説明出来るようになった。このように公式の意味に
ついてカウンセラーに説明することは，仮想的教示
にあたり，植阪（2009）によると，この技法は学習し
た内容を意識化させるものであり，メタ認知を促す働
きかけと言える。メタ認知を促すことで，公式の知識
をより深く処理することが出来たと考えられる。第2
期で繰り返し出題した際にも，「俺これもう分かるよ」
と自信を持って立式していた。方眼紙を活用して面
積を求める公式の成り立ちを学んだことで，意味的
理解を伴った記銘がされ，公式が定着したと考えら
れる。補助線が必要な複雑な図形に関しても，外的
リソ スーとしてマーカーを用い，求めた面積を塗りつ
ぶすことで，面積は掛け算のみを用いるという誤った
思い込みから，複雑な図形の面積を求める場合，求
めた面積同士を足し合わせることもあるという正しい
知識を身に付けることが出来た。以上から，平面図
形において，第1の目的は達成されたと言える。
しかし，三角形の底辺と高さを長方形の横と縦
だと理解したため，直角三角形以外の三角形の面
積を求める場合，一度2つの直角三角形に分けな
ければ求められない場面もあった。Aに平面図形
に関する更なる理解を促すことで，より正確で効
率的な問題解決の手法を自分で選択できるように
なると考えられる。
空間図形においても，平面図形と同様に問題用
紙の図形と同じ大きさの立体を方眼紙で作成して
呈示したが，Aは問題用紙の図形と目の前の立体
が同じものであることを理解するのに時間がかかっ
ていた。空間図形は，問題用紙では奥行きを表現
するために，実際の長さと異なるが，Aにはそのよ
うな情報から正しく図形をイメージすることが困難
だったと考えられる。直方体を例に，三角柱や円
柱が底面積×高さであることを理解したことによっ
て，イメージすることが難しい立体の面積を求める
方略を理解した様子であった。しかし，事後の算
数テストで正答できなかった問題もあり，完全に定
着したとは言い難い。以上のことから，空間図形
においては，問題を反復して更なる定着を図ること
で，第1の目的が達成できると考えられる。
文章題　文章題では，テープ図や関係図，4マ
ス表を用いて支援を行い，正答率を上げることに
は成功したものの，立式の説明や数量関係の図示
を求めると，上手く表現することが出来ないこと
もしばしばあった。そのため，第2の目的が達成
されたのか，全9回の認知カウンセリングを通し
て繰り返し問題を解いたことによって一時的に立
式の方法を覚えたのかは明らかではない。一方，
全9回の認知カウンセリングによって，Aは複文
による問題文の理解が難しく，数量関係の把握が
苦手であることが分かった。文章題の解決過程に
は，変換過程，統合過程，プラン化過程，実行過
程の 4つの認知過程があると考えられている 
（Mayer et al,1991）。岡・真鍋（2013）によると，
問題文を1文1文理解する過程は，変換過程にあ
たる。Aは，問題文を表象として理解する変換過
程で躓きがある可能性がある。本事例では，変換
過程を手助けする支援は文章題を単文で呈示し，
認知負荷を減らすという手法を取ったが，Aが文
章題を理解するために十分な支援であったとは言
い難い。変換過程における更なる支援によって A
が数量関係を把握する手助けになると考えられる。
計算問題　事後の数学テストの正答率が事前の
それよりも高かったものの，Aは事後評価の際に
自ら見直しを行うことはしなかった。また，数学
アンケートによる Aの数学に対する自己効力感に
関する得点に改善は見られなかった。以上から，
本事例の第 3の目的は達成できなかったと言え
る。アセスメントの時点で計算問題に自信があっ
たため，見直しによるミスの減少が Aにとって成
功体験に該当せず，見直しの習慣を定着させる
「教訓」として上手く機能しなかったと考えられ
る。また，本研究では，Aに見直しは有効である
という教訓を獲得させるために，結果に注目した
フィードバックが中心であった。Schunk（1983） 
は，児童の算数学習プログラムにおいて，統制群
に比べ，帰属的フィードバックを受けた群では，
自己効力感やスキルが有意な伸びを示したという
結果を報告している。このことから，結果の原因
帰属を明らかにした言語的なフィードバックを強
調して Aに伝える必要があったと言える。
今後の展望　本事例では，認知カウンセリング
の事前と事後で数学テストの得点を大幅に向上さ
せることが出来たにもかかわらず，数学に対する
意欲や自己効力感を向上させることが出来なかっ
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た。Aは認知カウンセリング中に，入学したばか
りの中学校の定期考査について，「勉強しても悪
い点しか取れない」と学習に対する遅れを不安に
思っている様子であった。小学校と中学校ではテ
ストの内容やテスト自体の重要性も異なることか
ら，初めての中学校での定期考査で失敗した感じ
たことにより，自信を失っている様子であった。
Aは入学したてて中学校で学習した内容が少な
かったこと，事前の数学テストで小学校の学習内
容に躓きがあったことから，本事例では小学校の
基礎的な内容を中心に取り扱った。しかし，Aは
認知カウンセリングで扱っている内容が小学校何
年生の単元なのかを気にしては落ち込む場面も
あった。認知カウンセリングで扱った内容と中学
校で学習している数学の内容に隔たりを感じたこ
とから，数学に関する自己効力感が向上しなかっ
たとも考えられる。算数の基本的な知識が今後の
学習において重要であることを十分に説明するこ
とで，Aの数学に関する自己効力感や学習意欲を
向上させることが出来たと考えられる。
小学校の内容を中心に取り扱った一方で，60分
間の支援のうちおよそ10分間は Aが中学校で当時
学習していた正負の数の計算問題を取り扱ってお
り，認知カウンセリング中は正答することが出来て
いた。認知カウンセリングでは正答出来ていたにも
かかわらず，中学校の定期考査が本人の思ったよう
な得点が取れなかった理由について，脱文脈化が
図れていなかったと考えられる。脱文脈化とは，特
定の場面において得た情報を様々な場面において
経験することにより，その場面に特有な知識が一
般的な知識として定着していくことである（Smith, 
1994）。山田・岡・木舩（2009）では，脱文脈化す
るための支援として，方程式の特徴を覚えた後に，
方程式の解が正しいかどうかを確認する方法を聞
き，その理由を問うた。本事例では，計算問題に
関して，Aが問題を解いた後に見直しや解いた過程
の説明を拒否することが多く，正負の数について，
文脈に依存した知識に留まった可能性がある。
Aは問題文を表象として理解することや数量関
係の把握が苦手であることが推察された。そのよ
うな問題解決における初期の認知過程において，
認知負荷を軽減する他にどのような支援が有効で
あるか更なる検討が必要であると言える。
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